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Education of the future is a central theme in many debates nowadays. This paper focuses on 
the question what knowledge and skills are most relevant to prepare students for a rapidly 
changing society and if schools are able to respond effectively to costant transformation 
driven by technological innovation. While the school system is involved in a modification 
process that concerns its core contents, new “wired” generations of students from lower 
secondary education are labelled as difficult to teach or even “unteachables”, students who are 
losing interest in academic learning, who are not motivated or responsible for their learning 
processes. The contribution examines the activities of an ongoing Erasmus+ research project - 
Unteachables. Helping the new generations of school teachers turn increasingly unteachable 
young students into young Learnables -, which involves school students (aged 12-16), 
university master students, in-training teachers and university researchers from seven 
European countries, aimed at experimenting teacher training activities designed to involve 
students in creating communities of motivated learners. This paper, profiling unteachables 
students, highlights the need of innovative teaching methods that can enhance motivation and 
participation of students. 
 




1.  La scuola per gli  studenti del ventunesimo secolo 
 
Nel rapporto biunivoco tra educazione e società, i cambiamenti sociali, culturali, 
tecnologici, scientifici e ambientali della contemporaneità si riverberano e si amplificano 
nei contesti educativi e formativi2. Come già osservava Dewey nella sua analisi sul nesso 
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richiedono di essere lette come espressione di peculiari emergenze sociali. I 
cambiamenti, le trasformazioni che si realizzano sul piano educativo sono determinati 
da specifici cambiamenti sociali e culturali, i quali offrono l’ottica attraverso la quale 
comprendere e indagare le trasformazioni in ambito educativo. 
La prospettiva secondo la quale l’azione educativa è necessariamente iscritta nei 
percorsi storici di sviluppo della società4 ci induce a leggere le modifiche alle quali è 
stato sottoposto il sistema scolastico nel corso degli ultimi decenni come reazione alle 
politiche e strategie di apprendimento lifelong5 determinate dall’emergere di modelli di 
società knowledge-based. Le richieste di acquisizione di strutture di conoscenza 
articolate, flessibili e aperte a costanti riconfigurazioni, utili a far fronte ai bisogni di 
formazione derivanti dalle domande del mercato del lavoro del ventunesimo secolo (la 
innovation economy)6, si sono di recente accompagnate alla consapevolezza che i 
processi di costante innovazione tecnologica impongono al sistema scolastico – che ha 
spesso subito tali richieste – di preparare le generazioni del futuro (gli studenti entrati in 
formazione nel 2018 che saranno adulti nel 2030) «for jobs that have not yet been 
created, for technologies that have not yet been invented, to solve problems that have 
not yet been anticipated»7. 
Di conseguenza, le istanze di cambiamento, trascurando le dimensioni strutturali del 
sistema scolastico, stanno interessando sempre più gli obiettivi della formazione, i 
relativi contenuti, le metodologie di insegnamento/apprendimento e finanche la 
relazione intercorrente tra docente e discente8, nel tentativo di rispondere – più o meno 
consapevolmente – alle pressanti domande su cosa i giovani dovrebbero apprendere 
per far fronte alle sfide che la società pone loro9. Se per affrontare le incertezze del 
futuro agli studenti si richiede di sviluppare “curiosità, immaginazione, capacità di 
autoregolazione”; di rispettare e apprezzare “le idee, le prospettive e i valori degli altri”; 
di “far fronte al fallimento e al rifiuto e andare avanti di fronte alle avversità”; di 
“preoccuparsi del benessere dei loro amici e delle loro famiglie, delle loro comunità e del 
pianeta”10, è evidente che le agenzie scolastiche sono chiamate a compiti ben più 
complessi che preparare i giovani al mondo del lavoro. 
Il continuo ricorso alle (retorica delle) competenze del ventunesimo secolo, così come 
elaborato dall’Unione europea, dall’OECD e dall’UNESCO11, chiede oggi alle scuole di 
dotare gli studenti delle abilità necessarie a diventare cittadini attivi, responsabili e 
coinvolti. La preoccupazione per lo sviluppo economico è, purtroppo, il leitmotiv 
dominante, come emerge dall’individuazione di ulteriori competenze chiave, 
denominate competenze trasformative (creazione di nuovo valore, conciliazione di 
tensioni e dilemmi, assunzione di responsabilità), utili a offrire soluzioni “ai dilemmi 
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Tuttavia, un nuovo interesse verso lo sviluppo di capacità di pensiero autonomo sembra 
farsi strada anche fra gli organismi internazionali. L’OECD, ad esempio, sottolinea come 
l’adolescenza rappresenti una fase importante per sviluppare l’autoregolazione, 
concetto che implica autocontrollo, autoefficacia, responsabilità, risoluzione dei 
problemi e adattabilità: «i progressi nella neuroscienza dello sviluppo mostrano che 
durante l'adolescenza si verifica una seconda esplosione di plasticità cerebrale e che le 
regioni e i sistemi cerebrali che sono particolarmente plastici sono quelli implicati nello 
sviluppo dell'autoregolazione. L'adolescenza può ora essere vista come un momento 
non solo di vulnerabilità ma di opportunità per sviluppare un senso di responsabilità»13. 
L’attenzione alla cooperazione e alla collaborazione con gli altri per creare nuove 
conoscenze, l’imparare a pensare e agire in modo integrato (divenendo systems 
thinkers), la capacità di autoregolarsi nelle decisioni da assumere rinviano allo sviluppo 
di capacità di agire in maniera indipendente e di realizzare scelte libere e responsabili, 
come espresso dal concetto di agency14, anzi di co-agency15. Quest’ultimo, fondato sulle 
relazioni interattive e di supporto reciproco, coinvolge quali learner i vari attori del 
processo di apprendimento (insegnanti, dirigenti, genitori e la comunità) e può oggi 
essere visto come un antidoto alle politiche neo-liberiste fondate sulla competizione e 
sull’individualismo. La co-agency offre l’opportunità di riconsiderare gli interventi 
formativi e ripensare ai contesti di apprendimento dell’attualità e del futuro non come 
semplice risposta alle richieste economiche: interventi e contesti sempre più 
personalizzati16, in grado di supportare e motivare ogni studente a coltivare le proprie 
passioni, a stabilire connessioni tra esperienze e opportunità di apprendimento diverse 
e a progettare i processi di apprendimento in collaborazione con altri. 
Si tratta di una sfida per l’istituzione scolastica, chiamata a rivedere le sue priorità 
educative, influenzate negli ultimi vent’anni dal modello capitalistico delle politiche 
market-based che, focalizzandosi sull’efficacia e sui risultati, mentre enfatizzavano 
l’acquisizione di skill funzionali all’adattamento alle nuove realtà economiche e sociali, 
trascuravano proprio le dimensioni di acquisizione di capacità critica e di attiva 
partecipazione degli studenti nei processi di apprendimento. 
Al di là di ogni retorica, si tratta oggi di ripensare la scuola come comunità di 
apprendimento di studenti motivati (community of motivated learners17) ai quali offrire 
l’opportunità di apprendimento in maniera riflessiva e in stretto collegamento ai temi e 
problemi del contesto storico attuale: agli educatori, ma anche ai dirigenti e agli 
amministratori, si richiede di stabilire connessioni con le differenti realtà di vita degli 
studenti in modo da prepararli al futuro, avendo ben presente che, per avere successo 
nel modo globalizzato, alcune delle abilità necessarie – competenze multiculturali e 
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processi di apprendimento, rischiano di rimanere marginali nella formazione delle nuove 
generazioni di studenti. 
 
2.  Nuovi studenti per i l  nuovo millennio: gli  unteachables   
 
Fin dal 1967 McLuhan aveva intuito la profonda differenza che si stava delineando tra 
«the modern home environment of integrated electric information and the classroom», 
sottolinenando la discontinuità tra il sistema formativo formale nel quale «information is 
scarce but ordered and structured by fragmented, classified patterns, subjects, and 
schedules» e il mondo dell’informazione18. 
Nel predire l’ascesa del mondo digitale, McLuhan anticipava il problema della 
conciliazione tra apprendimento scolastico e cultura multi-mediata – in cui sono oggi 
immersi i nostri studenti – i quali sarebbero ben lieti di utilizzare diversi media per 
indagare il contesto contemporaneo e acquisire nuova conoscenza. Se non è possibile 
individuare una correlazione diretta tra alfabetizzazione mediatica e disinteresse per la 
scuola, tuttavia, non possiamo trascurare che per molti studenti la vita fuori dalla scuola 
è continuamente impegnata in esplorazioni creative grazie ai nuovi media, al fine di 
accedere, analizzare, valutare e produrre informazioni attraverso i diversi mezzi di 
comunicazione. La formazione scolastica si situa alla periferia dell’esperienza di 
apprendimento di questi studenti, i quali, pur adattandosi alle modalità tradizionali di 
studio scolastico, manifestano disaffezione e apatia verso le attività che si realizzano in 
classe19. 
Come la ricerca ha messo in evidenza, gli studenti del nuovo millennio sono diversi dalle 
generazioni precedenti, per modelli di vita, di apprendimento e di comportamento20. Per 
quanto la caratterizzazione delle persone sulla base della loro generazione sia 
operazione complessa e contraddittoria, dal momento che riguarda assunti o 
caratteristiche che possono determinare delle generalizzazioni, l’approccio 
generazionale21 – fondato sull’idea che le persone «hanno identità generazionali»22 – 
fornisce una visuale privilegiata per comprendere le caratteristiche di studenti ancora 
non facilmente individuabili. 
Se guardiamo agli studenti del ventunesimo secolo non possiamo non riconoscere fra 
loro alcuni con caratteristiche difformi dalle tipologie ‘tradizionali’ di studenti che 
conosciamo. In un articolo del 2005 Marc Prensky – autore delle espressioni ‘nativo 
digitale’ e ‘immigrato digitale’ – ci invitava a riflettere sulla presenza in classe, accanto 
agli studenti diligenti (sintetizzati dalla frase: «I can’t wait to get to class») e a quelli 
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bravi (coloro che: «We have learned to “play school”»), di una nuova categoria:	 gli 
studenti ‘non sintonizzati’. 
 
«Questi studenti sono convinti che la scuola sia assolutamente priva di interesse e irrilevante per la 
loro vita. In effetti, la trovano molto meno interessante della miriade di dispositivi che portano in 
tasca e nello zaino. A questi ragazzi è ben evidente che tutti coloro che chiedono la loro attenzione 
- i loro musicisti, i loro cineasti, le loro star della TV, i loro progettisti di giochi - si impegnano sodo 
per guadagnarsela. Quando ciò che viene offerto loro non è coinvolgente, essi si risentono davvero 
del tempo perso. In un numero sempre maggiore di scuole questo gruppo sta rapidamente 
diventando la maggioranza. Il loro motto? “Impegnami o mi farai infuriare”»23. 
 
Ciò che è cambiato rispetto a quarant’anni fa, sottolinea l’Autore, è che se la dispersione 
è stata sempre un problema per la scuola, negli anni Sessanta gli stimoli esterni – media, 
comunicazioni, opportunità creative – erano decisamente ridotti. Oggi ogni singolo 
studente ha qualcosa di veramente coinvolgente nella sua vita: scaricare canzoni, fare 
rap e scriverne i testi, cantare al karaoke, giocare ai videogiochi, mixare canzoni, 
registrare video e fare sport. La scuola, invece, propone loro cibo precotto, saperi 
surgelati, per dirla con le parole di Franco Frabboni24, spesso obsoleti: «l’educazione di 
ieri per i bambini di domani. Dove sono la programmazione informatica, la genomica, la 
bioetica, la nanotecnologia: i temi del loro tempo? Non ci sono. Nemmeno il venerdì una 
volta alla settimana»25. 
La scarsa capacità attentiva di cui i docenti si lamentano in classe – conclude Prensky – 
riguarda solo le tradizionali modalità di apprendimento e non certamente la navigazione 
in internet, il giocare o guardare film, attività che li vedono impegnati per ore: 
semplicemente essi non sono più interessati alle modalità che la scuola propone e, 
forse, appaiono delusi dalla incapacità dei docenti di impegnarli al loro livello, anche con 
i medesimi contenuti che essi considerano “roba vecchia”. 
Questa tipologia di studenti, definiti unteachables per la loro resistenza 
all’insegnamento tradizionale26, non sono quindi studenti svogliati o con problemi di 
apprendimento. Sono desiderosi di nuove conoscenze che, però, ricercano in 
autonomia, se i docenti non presentano loro ciò che essi considerano interessante; 
studenti che rispondono bene all’uso della tecnologia ma che, al contempo, ne sono 
distratti; studenti che lasciano la scuola perché non credono che la formazione sia 
rilevante, l’insegnamento non si combina con i loro stili di apprendimento e non sentono 
di ricevere l’attenzione desiderata27. 
Ai docenti si richiede, impresa non facile, di creare coinvolgimento attraverso continue 
sperimentazioni: coinvolgere non implica l’adozione acritica di tecnologie, impegnarsi 
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richiesto agli educatori non è tecnologico, ma implica la ri-concettualizzazione 
dell’educazione scolastica, del ruolo del docente – meno guardiano del passato e più 
guida del percorso di studio e di vita28 – e, probabilmente, un cambio di paradigma 
educativo. Le scuole dovrebbero essere immaginate come ambienti partecipativi, nei 
quali studenti e insegnanti identificano insieme i problemi da affrontare, formulano 
domande pertinenti e scoprono come è possibile rispondere. Invece di insegnare saperi 
parcellizati e preparare gli studenti a test a scelta multipla, le scuole dovrebbero 
incoraggiare processi e progetti che richiedano fasi più lunghe di riflessione sulle 
questioni poste29. 
Non si tratta allora di equipaggiare le classi di risorse ICT, ma di pensare a percorsi 
formativi basati sull’engagement quale possibile chiave per l’apprendimento30. 
L’introduzione di attività rilevanti e differenziate per gli studenti del ventunesimo secolo 
considera certamente metodologie che incorporano strumenti tecnologici (parte 
integrante della loro vita digitale quotidiana), ma non può limitarsi a ciò. L’attivazione 
degli studenti può avvenire se si realizzano attività di insegnamento/apprendimento 
nelle quali essi si sentono coinvolti, e che includono, ad esempio, elementi che si 
collegano alla loro esperienza concreta31. Promuovere le opportunità per gli studenti di 
lavorare con idee e problemi autentici, migliorare la comprensione profonda delle idee, 
apprenderne di nuove, riconoscere connessioni concettuali fra le discipline, usare 
metodi che abbiano un collegamento diretto con la vita di tutti i giorni sono attività che 
sviluppano creatività e favoriscono l’impegno degli studenti nei processi di 
apprendimento32. 
Oppure, avvalersi dell’imprenditorialità pedagogica (pedagogical entrepreneurship) 
rappresenta un altro metodo per attivare la creatività e il pensiero innovativo degli 
studenti33. Ad esempio, proporre lavori in collegamento con le aspirazioni degli studenti 
consente loro di pensare come ‘professionisti’: è stimolante e consente agli studenti di 
provare un profondo investimento intellettuale ed emotivo nell’apprendimento34. 
Esperienze di apprendimento attivo, basate sulla costruzione di conoscenze e 
competenze in attività sociali insieme ai pari, strettamente legate a compiti del mondo 
reale, supportate da attività di orientamento e di scaffolding, che coinvolgano le 
emozioni e motivino, costituiscono le premesse per rendere significativo 
l’apprendimento degli studenti35. 
Le nuove sfide che oggi i docenti devono affrontare a supporto dell’apprendimento degli 
adolescenti unteachables non riguardano il loro comportamento apatico, ma piuttosto la 
richiesta di conoscenze e risposte per comprendere la complessità del mondo 
moderno36. Per rispondere a tali richieste è il paradigma pedagogico a dover cambiare: 
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approccio socio-costruttivista, che miri alla costruzione di nuova conoscenza, spesso 
collocata al di fuori delle discipline tradizionali e raggiungibile attraverso approcci 
innovativi. 
Nel tentativo di riconoscere e profilare il numero crescente di giovani studenti di età 
compresa tra i 12 e 16 anni definiti unteachable, al fine di preparare i futuri docenti alle 
sfide che dovranno affrontare, è nato il progetto europeo Erasmus+ The Unteachables. 
Helping the new generations of school teachers turn increasingly unteachable young 
students into young learnables37. 
Il progetto, basandosi su alcune recenti ricerche relative ai giovani e all’apprendimento 
del XXI secolo, mira ad esplorare fino a che punto la nuova generazione di studenti 
unteachables può essere trasformata in studenti learnable. Si tratta di un progetto 
orientato al futuro, la cui finalità consiste nel contribuire alla preparazione dei giovani 
insegnanti: l’obiettivo è ipotizzare percorsi formativi che supportino i futuri docenti nel 
superare approcci educativi fondamentalmente trasmissivi e nel focalizzarsi sullo 
sviluppo di capacità per il cambiamento, l’innovazione e la co-creazione di obiettivi di 
apprendimento. Innovativa risulta la metodologia, fondata sulla partecipazione di gruppi 
di studenti della scuola e di futuri docenti, i quali collaborano nell’individuare 
metodologie funzionali a sviluppare l’engagement degli studenti. Se si vuole 
comprendere questi studenti per definire le modalità più efficaci per impegnarli nelle 
attività di apprendimento scolastiche, è necessario partire proprio dalla loro voce o dalla 
loro prospettiva, che è stata spesso trascurata dalla letteratura di settore38. Creare 
innovazione non ‘per’, ma ‘con’ gli utenti significa progettare assieme interventi 
formativi (studenti, futuri docenti e docenti neo-assunti), a forte carattere 
esperienziale, e sperimentare direttamente nei contesti scolastici quanto co-progettato. 
 
3.  Metodologia 
 
Il progetto, nel corso del primo anno, si è concentrato sulla costruzione di profili 
autentici e accurati degli unteachables. La delineazione dei suddetti profili ha poi 
consentito di identificare nella letteratura internazionale evidenze di ricerca relative a 
una didattica efficace da sintetizzare in principi chiari, utili e pertinenti per la tipologia di 
soggetti individuati. La seconda annualità del progetto costituisce un momento cruciale 
di transizione dalla teoria alla pratica, in cui i futuri docenti sperimenteranno le strategie 
individuate, i cui esiti saranno valutati nella fase finale. 
La presente sezione si focalizza sulle fasi iniziali del progetto, in modo particolare sulla 
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quali individuare le gli orientamenti futuri per la didattica e per la formazione dei 
docenti. 
La metodologia adottata dal progetto prevede di lavorare tramite domande che 
stimolano il dialogo aperto con insegnanti in formazione e giovani studenti, in modo da 
incoraggiare la co-creazione dei profili degli studenti unteachables a partire dai 
protagonisti, gli studenti. 
Dal momento che si tratta di un gruppo emergente di studenti, non ben definito, la loro 
profilazione richiede l’utilizzo di mixed methods che consentano di cogliere il più 
possibile sia le caratteristiche sia le interpretazioni di questo fenomeno39. Si è scelto di 
adottare una metodologia di ricerca di tipo quali-quantitativo, consapevoli della 
complessità del tema e dei limiti che, per questo studio, l’uso del solo metodo qualitativo 
o di quello qualitativo poteva comportare40. 
 
3.1. Il campione 
 
Il campione è costituito da 95 studenti tra i 14 e i 16 anni frequentanti il primo (44,7%) e il 
secondo anno (55,3%) di un istituto tecnico dell’area metropolitana catanese. 
Rispetto al genere, la composizione del campione risulta prevalentemente di sesso 
maschile (86,2%); le femmine costituiscono l’11,7% del totale mentre la parte rimanente 
del campione ha preferito non specificarlo. L’87,2% degli studenti è italiano, mentre il 
restante 12,8% è di origine straniera. 
 
3.2 Il processo di co-costruzione degli strumenti di rilevazione 
 
In una prima fase la ricerca ha visto il coinvolgimento di 89 futuri insegnanti in 
formazione iniziale, frequentanti l’Università di Catania per l’elaborazione degli 
strumenti di rilevazione dei dati, coerentemente con gli obiettivi di apprendimento del 
corso di Pedagogia Sperimentale. Essi per primi hanno condotto un approfondimento 
della letteratura e condiviso materiali grezzi di varia natura riguardanti le possibili 
interpretazioni di unteachables, individuandone le possibili caratteristiche per giungere 
ad una definizione operativa e condivisa dei costrutti da indagare. L’analisi della 
letteratura di riferimento segnala il ruolo di molteplici fattori emotivi e sociali41, 
motivazionali42, ai livelli di autoefficacia ed autostima sviluppati43, alle strategie 
cognitive e metacognitive adottate per il raggiungimento degli obiettivi di 
apprendimento44, alla capacità di concentrazione45 e di percezione e gestione dello 







Anno X – n. 30 
 
  
- metodo di studio: strategie cognitive e metacognitive adottate per il raggiungimento 
degli obiettivi di apprendimento; 
- motivazione: prendendo in considerazione più nello specifico sia la dimensione 
intrinseca (curiosità, sfida, padronanza…) che estrinseca (voto, premi, confronto con 
altri…); 
- autostima ed autoefficacia: vale a dire la percezione di valore che lo studente ha di 
sé e la fiducia nella propria capacità di padroneggiare un determinato compito; 
- concentrazione: intesa come la capacità di eliminare ogni fonte di distrazione e di 
restare al contempo focalizzati sul materiale di studio; 
- stress percepito: più precisamente il livello di ansia che se elevato può 
compromettere o interrompere la prestazione scolastica. 
Sono state inoltre individuate altre variabili di sfondo costituite essenzialmente da 
informazioni socio-demografiche, background culturale, gestione del tempo libero e 
votazione media ottenuta nel primo quadrimestre. 
Sulla base delle definizioni operative gli insegnanti in formazione inziale, suddivisi in 
gruppi, hanno identificato gli indicatori e formulato almeno cinque items per ciascun 
costrutto. Essi sono poi stati condivisi al fine di determinare l’ordine delle domande, 
l’organizzazione del questionario in sezioni e l’allestimento in modalità online tramite la 
piattaforma Google Moduli. È stata dunque effettuata la somministrazione pilota della 
prima versione del questionario Profiling Unteachables ad un campione ristretto di 18 
soggetti di età compresa tra i 14 e 16 anni individuati tra parenti e conoscenti degli 
insegnanti in formazione. Ciò ha consentito di definire mediamente la durata della 
somministrazione, di individuare alcuni items poco chiari o ridondanti per riformularli o 
eliminarli. La versione finale del questionario, costituita da 65 items, è stata 
somministrata in modalità telematica ma in presenza, durante un incontro tra un gruppo 
di insegnanti in formazione iniziale e le classi di scuola secondaria superiore coinvolte 
nel progetto. Il questionario presenta un buon livello di coerenza interna, come si evince 
dal valore del coefficiente alfa (α=0,744). La validità di contenuto del questionario è 
stata controllata sul piano puramente teorico, confrontando lo strumento con i modelli 
teorici (costrutti) alla base della ricerca e in particolare con scelta, la classificazione e 
l’operazionalizzazione dei concetti esaminati sulla base del quale è stato possibile 
concludere che gli item ne costituiscono un campione rappresentativo. Per quanto 
attiene alla validità di criterio, si è proceduto alla somministrazione ad un sub-campione 
di 36 studenti anche di alcune componenti della prova AMOS 8-1547, in particolare il 
Questionario sull’approccio allo studio (QAS) che indaga sette componenti significative 
per l’apprendimento, tra cui motivazione, organizzazione del lavoro personale, 
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dell’ansia, atteggiamento verso la scuola, e il Questionario di attribuzione (QCA-Perché è 
successo questo?). Come si evince dalla Tabella 1, il questionario mostrerebbe una 
validità concorrente con entrambi gli strumenti, dal momento che la correlazione di 
Pearson risulta essere positiva e significativa. 
 
 QAS Questionario attribuzione  




**. La correlazione è significativa a livello 0,01 (a due code). 
 
Tabella 1. Correlazioni di Pearson tra Questionario Profiling Unteachables, QAS e Questionario 
attribuzione. 
Consapevoli del fatto che i dati di natura quantitativa raccolti tramite il questionario 
restituiscono la complessità dell’incidenza di alcune possibili variabili rispetto alla 
condizione di studenti unteachables, ma difficilmente ne mettono in luce le percezioni e 
possibili spiegazioni del fenomeno, gli insegnanti in formazione iniziale hanno richiesto 
la collaborazione degli studenti di scuola secondaria per creare un profilo di questa 
tipologia di studenti, tramite l’elaborazione, individualmente o in gruppo, di differenti 
tipologie di materiale (testuale, iconografico, video, sonoro ecc). 
 
4.  Risultati dati quantitativi e qualitativi 
 
4.1. Analisi dei dati quantitativi 
 
I dati relativi alle sottodimensioni che compongono il questionario sono sinteticamente 
riportati nella Tabella 2 dalla quale si evince che l’autostima e l’autoefficacia 




Min  Max Punteggio medio SD 
Punteggio medio 
percentuale 
Metodo di studio 30 90 58,1 8,1 64,6 
Motivazione 15 61 38,4 7,3 63,0 
Autostima ed 
autoefficacia 8 56 23,2 4 41,4 
Concentrazione 9 29 17,9 2,6 61,7 
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Tabella 2. Statistiche descrittive relative alle dimensioni del questionario. 
 
Saranno di seguito descritti i risultati del questionario prendendo in considerazione le 
sottodimensioni che lo compongono. 
Più nello specifico, relativamente all’area del metodo di studio, il 76,8% degli studenti 
dichiara di studiare con più facilità le discipline che lo appassionano anche se il 46,3% 
prima di fare i compiti si dedica ad altre attività che lo appassionano. Una percentuale di 
studenti pari al 50% durante lo studio si concentra molto di più sulle cose più importanti 
e cerca di usare parole proprie per ripetere quanto studiato; il 40,2% cerca di trovare 
trucchi per memorizzare i concetti più difficili. Si rilevano tuttavia anche alcune 
problematiche: il 46,3% degli studenti dichiara espressamente di avere molte difficoltà 
nella rielaborazione di un testo, mentre il 46,3% degli studenti non scompone i problemi 
complessi in altri più semplici, il 56,1% riferisce di non rivedere a casa ciò che è stato 
spiegato in classe o si ritrova a fare i compiti dopo cena (47,6%). 
Per quanto attiene alla motivazione, il 41,9% degli studenti ritiene che studiare anche le 
materie più difficili sia molto importante, il 38,8% ritiene di dedicare molto tempo allo 
studio, mentre il 48,4% degli studenti afferma che i professori li stimolano molto a 
migliorare, principalmente tramite le valutazioni fornite, anche se il 38,7% degli studenti 
dichiara di studiare solo per arrivare alla sufficienza. Relativamente agli aspetti 
intrinseci della motivazione, dai dati emerge che solo il 19,4% dichiara di imparare per il 
gusto di imparare cose nuove e solo il 9,7% degli studenti rinuncia a far altre cose che 
piacciono se hanno molto da studiare. 
Nell’ambito dell’autostima e dell’autoefficacia, il 42,7% degli studenti dichiara di riuscire 
sempre o quasi sempre a portare a termine gli obiettivi che si pone e il 50% degli 
studenti crede molto o moltissimo nelle proprie capacità. Tuttavia il 51,2% degli studenti 
dichiara di non volere affrontare mai o quasi mai compiti difficili in cui poter imparare 
cose nuove e il 57,3% preferisce interrompere compiti in cui non riesce, anche se ne 
riconosce l’utilità. 
Nella dimensione relativa alla concentrazione, alcuni item indagano più nello specifico 
l’utilizzo di tecnologie di varia natura come possibili fonti di distrazioni. Dall’analisi dei 
dati emerge che ben il 67,1% degli studenti ritiene che tali tecnologie non costituiscano 
fonte di distrazione e, anche quando le riconoscono come tali nel 51,2% dei casi, durante 
lo studio, non le allontanano. Inoltre, relativamente alle abitudini, solo il 17,1% degli 
studenti passa mediamente meno di un’ora al giorno sui social network, il 31,7% da 1 a 2 
ore, il 23,2% circa 3 ore, il 17,1% tra le 3 e le 5 ore, mentre l’11% più di 5 ore. In ambito 
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62,8% dichiara di annoiarsi o distrarsi durante le attività didattiche (34,9% qualche volta 
e solo il 2,3% mai) e nel 28% dei casi sono per tale motivo richiamati dagli insegnanti. 
Infine, l’analisi dei dati riguardanti lo stress percepito dagli studenti in ambito scolastico 
mette in luce come il 67,7% sia poco o per nulla sereno al mattino prima di andare a 
scuola; il 48,4% degli studenti, infatti, si sente molto sotto pressione durante un 
compito o un’interrogazione, mentre nel 19,4% dei casi capita spesso di non riuscire a 
rispondere ad un insegnante anche quando si ritiene di essere molto preparati. 
Sulla matrice dei dati è stata poi effettuata la cluster analysis non gerarchica K-medie a 
due gruppi allo scopo di individuare possibili cluster, per classificare i casi sulla base 
delle variabili derivanti dai punteggi complessivi delle sottodimensioni del questionario. 
Nella tabella 3 sono riportati i centri finali dei cluster, dai quali si evince che i due gruppi 
sono caratterizzati da differenze significative rispetto al metodo di studio, 
F(1,94)=93,014 p<0,001 e alla motivazione, F(1,93)=26,607 p<0,001. Si potrebbe dunque 
supporre che gli studenti unteachables differiscano dagli altri principalmente per 
queste dimensioni, anche se ulteriori analisi sarebbero necessarie. 
 
 Cluster 1 Cluster 2 
Metodo di studio 49,43 62,58 
Motivazione 18,00 36,52 
Autostima ed autoefficacia 22,39 23,56 
Concentrazione 17,30 18,12 
Stress percepito 24,00 22,31 
N 24 71 
 
Tabella 3. Centri finali dei cluster. 
 
4.2. Analsi dei dati qualitativi 
 
Il materiale qualitativo prodotto dagli studenti di scuola secondaria è estremamente 
variegato: video, disegni, meme, grafici, canzoni e numerosi testi di varia natura. I 
materiali sono stati codificati per temi e tipologie dagli insegnanti in formazione sotto la 
supervisione del team di ricerca del progetto. La codifica dei materiali è stata poi 
utilizzata per sviluppare una guida per le interviste con lo stesso gruppo di studenti di 
scuola secondaria durante un incontro della durata di circa due ore e trenta presso la 
sede universitaria. Le interviste sono state moderate, registrate, analizzate e codificate 
dagli insegnanti in formazione iniziale e dal team di ricerca del progetto.  
La grande quantità di materiale raccolto è stato quindi assemblato per contribuire a 
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In una parte dei dati qualitativi si nota il tentativo esplicito di provare a dare una 
definizione di questi studenti, principalmente riconducibile alla mancanza di interesse 
per la scuola («Unteachable è un modo per definire una determinata categoria di ragazzi 
che non riescono più ad essere interessati né alle lezioni né ai professori») o agli 
interessi extrascolastici («I ragazzi unteachables potrebbero benissimo arrivare allo 
stesso livello dei loro coetanei in quanto se riescono ad applicarsi così bene nei 
videogiochi o in qualsiasi altra attività ludica lo possono fare anche per le attività 
didattiche»). In altri casi la considerazione dello studente unteachable è relegata ad una 
materia/lezione o a un determinato docente («Un ragazzo diventa unteachable quando 
trova la lezione inutile oppure perché il professore la rende noiosa o la spiega 
svogliatamente e quindi non riesce a fare appassionare gli studenti su 
quell’argomento»). 
La codifica dei materiali ha portato all’individuazione da parte dei futuri insegnanti e del 
team di ricerca dei seguenti elementi rilevanti per il coinvolgimento attivo degli studenti 
nelle attività di apprendimento. 
Spazio e interazioni. Gli studenti esprimono la necessità di ovviare alla monotonia della 
solita routine scolastica con attività pratiche e laboratoriali da svolgere anche all’aperto. 
Riferiscono infatti che le attività si svolgono principalmente in aule di piccole dimensioni 
che non consentono loro di interagire adeguatamente in gruppo. 
Connessione tra apprendimenti e mondo reale. Gli studenti spesso non comprendono le 
ragioni per cui è necessario acquisire determinate conoscenze. Manifestano quindi 
l’esigenza di apprendere contenuti e abilità che risultino utili nel loro lavoro o nella vita 
futura. A loro parere, gli insegnanti dovrebbero rendere le proposte didattiche più 
rilevanti, operando collegamenti con il mondo reale e mostrando un approccio pratico 
alla conoscenza. Gli studenti menzionano soprattutto un approccio ludico che li 
incoraggi a impegnarsi e ad attivare la loro immaginazione per risolvere compiti e sfide 
per loro significative. 
Relazione docente-studente. Gli studenti pensano che un buon insegnante dovrebbe 
comprendere i loro bisogni. I dati rilevati mostrano che nella relazione tra insegnante e 
studente il fattore più importante è la tolleranza e l’accettazione dell’individualità degli 
studenti, nonché la mancanza di pressione psicologica durante le lezioni e le 
interrogazioni. In particolare, durante i momenti di valutazione, richiedono una maggiore 
chiarezza rispetto all’oggetto e alla modalità di valutazione, nonché feedback continui e 
specifici. Alcuni studenti mettono in evidenza che l’atteggiamento positivo nei confronti 
di una disciplina è influenzato dall’approccio dell’insegnante, dalla comprensione delle 
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Procrastinazione. In diversi materiali si nota una tendenza alla procrastinazione: 
tendono cioè a rimandare lo studio lasciandosi facilmente distrarre da videogiochi, film e 
social network. 
Tecnologie e Internet. I dati evidenziano che molti giovani usano Internet come fonte di 
intrattenimento (ascoltano musica, guardano film, giocano, fanno acquisti) e di 
apprendimento, dal momento che il facile accesso a una quantità illimitata di 
informazioni offre loro l’opportunità di ricercare rapidamente, approfondire e arricchire 
le conoscenze, anche prendendo parte a discussioni online, leggendo e commentando 
blog, condividendo i loro successi. Tuttavia, si scorge che la maggior parte di loro vive in 
‘bolle informative’ tratte dai social network e la cui importanza è spesso commisurata al 
numero di like. 
Nonostante l’eterogeneità dei dati rilevati, il profilo degli studenti che ne deriva è 
sinteticamente caratterizzato dai seguenti aspetti: 
- relazioni positive con compagni di classe e insegnanti appaiono condizioni 
necessarie per imparare ad apprendere a scuola e nella vita; 
- bisogno di novità ed esplorazione creativa e autonoma dei contenuti di 
apprendimento connessi al mondo reale.	
 
5.  Riflessioni conclusive 
 
Il profilo di unteachables che emerge dalla mole di dati quantitativi e qualitativi raccolti è 
complessivamente caratterizzato dall’insoddisfazione nei confronti di una didattica che 
non prende immediatamente in considerazione il mondo reale e che non è sempre in 
grado di esplicitare il senso di ciò che viene appreso. Coerentemente con quanto 
emerso in letteratura48, anche sulla base dei dati del contesto catanese, i giovani 
appaiono distratti e annoiati, anche se, grazie all’uso delle nuove tecnologie, sono in 
grado di costruire i loro mondi, di imparare reciprocamente, di restare concentrati per 
ore, di seguire i loro interessi e le loro passioni, diventando spesso piuttosto competenti.  
Prendere atto del profilo di questi studenti richiede un cambiamento radicale 
nell’approccio all’istruzione, che dovrebbe caratterizzarsi per opportunità di 
apprendimento autentiche, strettamente connesse con il mondo reale, anche grazie a 
legami con le imprese e le organizzazioni della comunità per sostenere 
l’imprenditorialità pedagogica49. 
La fase di profilazione degli unteachables per gli studenti di scuola secondaria e per i 
futuri docenti si è rivelata un’occasione importante per pensare e agire l’istruzione in 
modi nuovi e orientati al futuro. Inoltre, l’implementazione della ricerca, oltre ad agire 
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opportunità per coinvolgere e sostenere i giovani studenti e gli insegnanti in processi di 
innovazione, co-creazione, sviluppo di pensiero critico e creativo, competenze chiave 
del ventunesimo secolo. Ulteriori ricerche potrebbero indagare più nello specifico 
eventuali differenze tra gli studenti frequentanti indirizzi diversi di scuola secondaria di 
secondo grado. 
La stessa metodologia innovativa del progetto, fondata sulla collaborazione tra studenti 
e futuri docenti, consente di focalizzarsi su sfide reali e innovative, interpretando la 
scuola come contesto partecipativo in cui studenti e insegnanti identificano insieme 
questioni attuali e scottanti, formulano domande pertinenti e scoprono approcci per 
poterle affrontare ed eventualmente risolvere. 
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